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RESUMO
Sob o título “Matemática e arte para sala de aula” desenvolveu-se uma formação para professores que ensinam matemática no 
Ensino Fundamental. A formação aconteceu na forma de oficinas e tinha como objetivo relacionar matemática e arte por meio 
de imagens, de modo que os professores pudessem pensar e desenvolver atividades matemáticas em sala de aula. O objetivo 
deste artigo é, então, apresentar e analisar discursos visuais que emergiram em torno da beleza e da representação espacial, 
mobilizados por um discurso da geometria. Nos atravessamentos dos discursos, provocações e desassossegos nos impelem a outro 
enfrentamento: a formação de professores.  
Palavras-chave: Visualidade. Geometria. Arte. Formação de professores. Experiência.
ABSTRACT
Under the title “Mathematics and Art for the Classroom” a formation was developed for teachers who teach mathematics in 
the Elementary School. The training took place in the form of workshops and aimed to relate mathematics and art through 
images, so that teachers could think and develop mathematical activities in the classroom. The purpose of this article is to 
present and analyze visual discourses that have emerged around beauty and spatial representation, mobilized by a discourse 
of geometry. In the crossings of discourses, provocations and restlessness impel us to another confrontation: the formation of 
teachers.
Keywords: Visuality. Geometry. Art. Teacher training. Experience. 
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INTRODUÇÃO
Nos atravessamentos de uma formação de professores denominada “Arte e 
matemática para sala de aula1”, cujo objetivo foi, de um lado, movimentar visualidades2, 
descrever e analisar discursos visuais acerca da beleza e da representação espacial; 
de outro, criar possibilidades para que os professores pudessem pensar e desenvolver 
atividades matemáticas junto à arte é que propomos este artigo, organizado em 
três tópicos.
O primeiro trata da análise das visualidades, particularmente às visualidades 
atravessadas por enunciados que movimentam um modo de olhar e compreender 
o espaço. Para tanto, propôs-se aos professores um exercício do pensamento junto 
às imagens de pinturas, potencializado por algumas perguntas, dentre elas: “o que 
chama atenção na imagem? O que você pode dizer sobre a representação espacial 
nestas figuras?” Das perguntas que ora desejam saber sobre aquilo que chama a 
atenção na imagem, ora sobre um modo de compreender a organização espacial 
representada no espaço da tela plana, a geometria e seus conceitos se fizeram 
regra, esquadrinharam olhares, abafaram, calaram e se sobrepuseram diante de 
outro modo de ver e representar o espaço, movimentando visualidades permeadas, 
sobretudo, por saberes geométricos.  Nos atravessamentos de perguntas e respostas, 
desdobramentos: afinal, como que, ao olhar para imagens, um modo de compreender 
e representar o espaço assumiu a geometria como suporte às suas explicações? Que 
força impõe a geometria às visualidades docentes? 
A fim de compreender os efeitos produzidos por elas, as visualidades, junto 
1  Esta formação aconteceu em quatro encontros realizados junto a um grupo de professores que 
ensinam matemática em escolas públicas estaduais da região da Grande Florianópolis. Ao relacionar 
matemática e arte por meio de imagens de pinturas, as visualidades colocaram em circulação discursos 
visuais que movimentaram e trouxeram à tona enunciados relacionados à beleza, a compreensão da 
matemática, a formação de professores e a geometrização do espaço.
2  Constituídas pelas “somas dos discursos que informam como nós vemos” (FLORES, 2013, p. 
93-94) e diferindo do que propõem os estudos cognitivos acerca da visualização, os estudos acerca 
das visualidades consideram que estas são produzidas no âmbito dos regimes visuais, permeados por 
práticas históricas, culturais e sociais, e como tal, têm seus efeitos ressoados nas práticas de olhar do 
presente. 
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ao modo de olhar dos professores, extrapolam-se perguntas e respostas para então 
exercitar o pensamento acerca dos desdobramentos que delas ressoam. Então, um 
segundo tópico.  Como estratégia de problematização propôs-se um corte transversal 
no tempo assumindo o Renascimento como lugar histórico, passando a considerar um 
dos fios que formam a trama desse problema: a emergência da técnica da perspectiva 
no âmbito da pintura. Isso tudo, com o intuito de fazer perceber como uma prática 
social, produzida no seio da arte, pôde engendrar um domínio de saber que tornou 
possível o aparecimento de novos objetos, métodos e técnicas, funcionando como 
efeito e suporte para um modo totalmente novo de ver e representar o espaço 
(FLORES, 2007). 
Indagar sobre verdades produzidas em torno das práticas de olhar e compreender 
o espaço, particularmente, aquele vinculado às experiências visuais vivenciadas 
pelos professores durante a formação, cujos processos disciplinares e subjetivos 
do olhar ligaram-se fortemente aos saberes matemáticos provoca em nós outros 
deslocamentos o que nos impele a outro enfrentamento que se dá como proposição 
de um terceiro tópico: a formação de professores. Pensada inicialmente, como um 
espaço de mediação, tal formação foi aos poucos sendo tomada, para fins de análise, 
como dispositivo pedagógico. Isto porque o modo como foi proposta funcionou de 
dois modos: como um dispositivo que produz e regula experiências de si, na medida 
em que estabelece normas e gera saberes que dizem sobre os modos de ser professor 
e de pensar o ensino de matemática por meio da relação matemática e arte; e como 
dispositivo disciplinar que orienta a produção de sujeitos mediante determinadas 
práticas pedagógicas, estabelecendo relações de saber e poder, além de exercer 
formas de governo sobre os sujeitos que delas participam. Assim, ao problematizar 
uma formação proposta inicialmente como processos de conscientização, reflexão e 
apropriação de modos de ensinar, cujo funcionamento se dá enquanto um dispositivo 
mantenedor de práticas de subjetivação e objetivação de professores, brechas se 
abriram, lançando possibilidades, permitindo-nos pensá-la sob outra perspectiva, 
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qual seja, como práticas formativas, atravessada pela experiência e correlata da 
transformação. Uma formação pensada deste modo recai sob a ênfase do voltar-se 
“para si mesmo” (LARROSA, 2015, p. 28), o qual toma o itinerário que nos conduz a 
um si mesmo não como uma atitude de consciência na qual se tenta encontrar algo 
escondido, encoberto, mas como algo singular, ainda por ser inventado, conquistado, 
criado (LARROSA, 2013). Acredita-se, enfim, que a potencialidade deste modo de 
compreender a formação de professores nos mobiliza pensar para além daquilo que 
vimos pensando e propondo quando se trata de formação de professores e da relação 
matemática com arte no âmbito da pesquisa em Educação Matemática.
 
O DISCURSO GEOMÉTRICO ESQUADRINHANDO OLHARES
Entre as muitas perguntas lançadas em um espaço de formação de professores 
que ensinam matemática, uma delas rompe silêncios e transborda:
O que chama atenção na imagem?3
Figura 1 - El invierno. AntonioViladomat, 1730-1735.
3  O modo itálico será utilizado para referenciar o diálogo dos professores e da pesquisadora realizado durante as oficinas.  
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Le4: As formas geométricas nas janelas, as torres, os telhados...
Ma5: Eu vejo também muito bloco geométrico, que estão muito bem organizados. Também percebo mui-
ta simetria entre as coisas na imagem...
Ma: Muita geometria!
Figura 2 - Anunciación, Andrés de Melgar. 1530-1537.
Va: Eu identifico figuras geométricas, retas paralelas. Aquela fita ali lembra uma espiral...
4  Optou-se por preservar o nome dos participantes. Para nomear as falas, utilizou-se a letra inicial maiúscula do nome dos 
participantes, exceto para aqueles que apresentam a mesma inicial, que trazem também a segunda letra do nome em letra minúscula. 
5  A pesquisa teve autorização e consentimento dos participantes para que se possa fazer uso tanto das falas gravadas quanto 
das escritas dos professores ao longo de seu processo de elaboração. Assim sendo, as falas enunciadas, que seguem no texto, foram 
transcritas a partir de gravações realizadas pela pesquisadora durante os encontros. Tais falas foram mantidas no modo original, ou seja, 
como foram pronunciadas. 
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Lu: Procuraram centralizar tudo, para ficar tudo padronizado, né? Vejo formas geométricas também.
Figura 3  – Lamentación sobre Cristo muerto. Paolo de San Leocadio, 1507.
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Ma: Vejo blocos retangulares, geométricos.
Lu: O volume do cubo e do paralelepípedo, a forma como colocaram as pedras.
Um senso de organização atravessado pelo efeito da simetria parece colocar 
tudo em seu devido lugar: os blocos geométricos, as janelas, a posição das torres e 
dos telhados. 
Diante das imagens, olhares atravessam e são atravessados por modos de 
vida que interagem com elas, movimentando visualidades, produzindo sentidos 
e pensamentos. Na tentativa de dizer o que delas e nelas marca e movimenta o 
olhar, pulsam elementos matemáticos: são retas paralelas, blocos retangulares, 
espirais, cubos e paralelepípedos que se dão a ver por meio de volumes definidos. 
Tais elementos não se encontram soltos aqui e acolá, mas parecem regidos por uma 
simetria, obedientes de um determinado padrão, cuja organização é correlata da 
centralidade dos objetos nas imagens, das distâncias bem definidas, das aparentes 
formas geométricas. É muita geometria!
A geometria e seus conceitos sobressaem ao discurso, esquadrinha o olhar e se 
faz regra, abafando e calando discursos outros que possam vir a compor a imagem, 
sejam eles relativos às cores, aos efeitos da luz, aos sentidos, sensações ou qualquer 
outro aspecto estético.  
De uma pergunta que clama por atenção sem direcionar a um foco específico, 
outra, mais enfática, toma corpo, se faz voz e indaga sobre o espaço: O que você 
pode dizer sobre a representação espacial nestas figuras? Como é feito o uso do 
espaço? 
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Figura 4 - Um pátio de hospital à vista de pássaro. 
Marià Pidelaserra, 1900.
Le: Há uma aproximação diferente nas imagens. 
Va: Além do que os colegas já falaram, eu vejo um espaço bem distribuído. Não tem tanto assim a ques-
tão da simetria que a gente tinha visto tanto na semana passada. Mas é tudo assim, muito bem distri-
buído. 
Le: Também me chamou a atenção o distanciamento que o artista tomou em algumas imagens. Em 
umas, ele esteve bem próximo, de close, e outras, ele olha de cima, de algum lugar. Muda a perspectiva, 
aí muda a ideia do paisagismo e da cartografia. Então, quando eles estão na mesma altura da figura, 
eles veem uma imagem que está na mesma dimensão deles.
A perspectiva, o lugar do observador e o distanciamento tomado por ele dão 
à paisagem outro dinamismo, outra dimensão: muda a perspectiva, aí muda a ideia 
do paisagismo e da cartografia. O observador ocupa um lugar estratégico diante da 
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pintura: conforme ele se movimenta, movimenta também o olhar. Logo, aquilo que 
vê já não é mais o mesmo. Um olhar visto de cima ou de frente muda aquilo que é 
visto e também a ideia daquilo que se olha e vê. Embora já não se possa mais ver 
tanto assim a questão da simetria, tudo continua muito bem distribuído, tornando a 
imagem organizada e colocando cada objeto em seu devido lugar. Mas afinal, o que 
possibilita a existência de um espaço bem distribuído? A que se associa uma boa 
distribuição?  
Figura 6 - El llano de la Boqueria. Achille Battistuzzi, 1873
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M: As figuras preenchem o espaço.
Le: Dá para ver prédios no final da rua e sentir que ali tem um lugar. É impressionante! Muito interessan-
te isso! 
Le: É interessante que parece que há um octaedro na torre. Teve uma época em que, nas abóbadas e cú-
pulas, tinha muito isso, então, dá para imaginar que seja um octaedro isso aí... 
A: Um octaedro no prédio? Octaedro? Jesus! Eu fui direto nas figuras geométricas.
M: Eu também, figuras geométricas.
A construção de um espaço pictórico preenchido por figuras geométricas provoca 
os sentidos e faz sentir que ali, naquela estreita rua, apertada entre os prédios, 
sufocada pela presença de pessoas e barracas de vendedores, tem um lugar. Um 
lugar, ruas, espaços, pessoas, cujo efeito do pincel dá a sensação de existência, de 
realidade. 
O modo de organizar e dispor os objetos em cena, o efeito da triangulação e 
da geometrização das formas e a perspectiva fazem emergir, junto aos enunciados, 
um modo de representar, mas também de se localizar no espaço. Entre uma imagem 
e outra, olhares atentos distinguem modos diferentes de organização espacial: as 
aproximações e a maneira como a imagem se dá à vista estabelecem uma relação de 
dependência com o ponto de vista do observador. 
As perguntas explícitas, que desejam ora saber sobre aquilo que chama a 
atenção na imagem, ora sobre um modo de compreender a organização espacial 
representada no espaço da tela plana, provocam a emergência de visualidades que 
movimentam discursos, sobretudo, atravessados por saberes geométricos. 
Assim, na relação arte e matemática: muita geometria. Na produção de uma 
arte: geometria. Em possíveis explicações sobre modos de organização espacial, 
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representados na tela plana: geometria. Sobre a forma das imagens, a “presença” de 
retas, ângulos e planos: geometria. No atravessamento de pensamentos e olhares: 
geometria. Entre certezas e incertezas: geometria. Dos modos de ver: geometria. 
Em meio à pluralidade discursiva que atravessa perguntas em uma formação de 
professores: geometria. Das muitas imagens que compõem as oficinas: geometria. 
Uma geometria é vista e imaginada nas e com imagens. Ela opera junto às imagens, 
significando e explicando a existência de um espaço organizado, sustentando um 
modo de olhar que se firma e reafirma nos entres de um discurso geométrico. Nos 
atravessamentos deste modo de olhar, a busca incessante por expressões esteticamente 
organizadas que compreendem a arte numa correlação com a proporção, harmonia, 
equilíbrio, ordem, padrão e técnicas, elaboradas em meio a uma produção discursiva 
que se dá no âmbito da razão matemática. Nas perguntas que clamam respostas 
sobre aquilo que chama a atenção nas imagens e sobre um modo de compreender 
a representação espacial, um discurso ressoa, inquieta, pulsa, se desdobra e se 
apodera das perguntas, funcionando como o agenciador das visualidades docentes. 
De fato, quando os professores se deparam com imagens, o que emerge e vem à 
tona parece dizer mais com a geometria do que com a arte. 
Da clemência por respostas sobre aquilo que chama a atenção nas imagens e sobre 
um modo de compreender a representação espacial, um discurso geométrico parece 
apoderar-se das perguntas, tomando-as para si e funcionando como o agenciador das 
visualidades docentes. Ora, não é de se espantar que em uma formação que reúne 
professores que ensinam matemática a fim de relacioná-la com a arte, enunciados 
que movimentam um discurso geométrico circulem impondo um querer. Afinal, 
esta intenção, em certa medida, foi proposital, até mesmo quando se fez a escolha 
das imagens que aqui circulam6. Contudo, o que movimenta questionamentos diz 
6  Para a realização da formação, selecionamos algumas imagens de arte, mais 
especificamente, pinturas dos séculos XV a XX, pertencentes ao acervo disponível no espaço 
virtual do Museu Nacional d’Art de Catalunya – MNAC, da cidade de Barcelona, na Espanha. A 
escolha do museu deve-se à ampla diversidade de pinturas de diferentes períodos e movimentos 
artísticos, bem como pela possibilidade de interação virtual oferecida pelo site do museu.
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respeito, sobretudo, à emergência de uma prática de olhar aliciada pela geometria, 
tão naturalizada quando o olhar se encontra com as imagens. Com isso, outros 
questionamentos ganham força e tomam corpo. Afinal, como que, ao olhar para as 
imagens, um modo de compreender e representar o espaço assume a geometria como 
suporte às suas explicações? Que forças movimentam as visualidades docentes? Que 
força impõe a geometria às visualidades docentes? Que forças movimentam um 
modo de compreender e dizer a organização espacial nas pinturas? 
O ESPAÇO ESQUADRINHADO PELA GEOMETRIA
As problemáticas envolvendo o espaço e suas configurações preocupam e 
interessam o homem desde muito tempo. Em especial, esse tema tem sido objeto 
de interesse da filosofia e da história das ciências. Compreender a produção histórica 
e os modos como a noção de espaço se modificou e se configurou ao longo dos 
tempos é também indagar sobre os modos de compreender o mundo e seus efeitos 
na elaboração de saberes (FLORES, 2007). O campo das artes, particularmente a 
pintura, é, como diz Flores, um espaço fértil para se analisar as relações referentes 
ao espaço e sua produção, pois, “quando um artista opta por uma possibilidade de 
representação em detrimento de tantas outras está revelando mais que seu estilo, 
sua relação particular com o mundo; um mundo que, por sua vez, está inserido em 
uma cultura inerente a uma sociedade com seus próprios regimes de conhecimentos, 
suas crenças e tradições” (Ibidem, p. 29).  
Por ora, se o modo de olhar para o mundo e as coisas do mundo é afetado por 
aquilo que sabemos ou acreditamos (BERGER, 1999), as problemáticas relacionadas à 
compreensão e representação do espaço associam-se a práticas de olhar atravessadas 
por questões existenciais, valores e experiências de vida. Em outras palavras, “a 
representação do mundo e das coisas do mundo está mais implicada com a forma 
de olhar, de perceber e de conceber o mundo, do que o próprio mundo, em si, 
representado” (FLORES, 2007, p. 30).
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A problemática relacionada à geometrização do espaço é histórica, e como tal, 
não envolve apenas um ou dois acontecimentos históricos, mas se constitui em uma 
teia de fios que produzem um complexo jogo emaranhado de forças em relações de 
saber e poder. Assim, considerando a problemática que envolve a representação do 
espaço, e baseando-se nos estudos desenvolvidos por Flores (2007), tomamos o 
Renascimento como lugar histórico, considerando apenas um dos fios que formam essa 
trama: a perspectiva como suporte para a configuração de um modo de racionalizar 
o espaço plano na pintura. Isso porque, no âmbito de uma discursividade geométrica 
que toma corpo no olhar dos professores, a perspectiva ocupa um papel fundamental 
para tratar das problemáticas envolvendo a representação do espaço (Ibidem, 2007).
Segundo Flores, a prática de questionar de onde surgem nossas verdades não 
é comum no campo educacional. A naturalidade com que aceitamos as verdades 
impostas faz, muitas vezes, com que ignoremos “o fato de que representar os objetos 
com três dimensões em um plano de duas dimensões envolve uma construção do 
próprio olhar e da própria forma de representar a tridimensionalidade” (Ibidem, p. 
30-31). Com isso, passamos a não perceber que um modo de representar, baseado 
na técnica da perspectiva, produziu saberes, formatou e formata, de certo modo, 
nosso olhar até hoje.   
 Contudo, vale ressaltar que este estudo não tem a intenção de encontrar o 
lugar de origem de um modo de olhar e representar o espaço pictural que toma a 
geometria como verdade. O intuito é, antes, analisar, como conceitos geométricos 
operam em um exercício do olhar, marcando e movimentando visualidades docentes. 
Fazer um recorte partindo da história da perspectiva é, portanto, uma estratégia para 
compreender como uma nova organização espacial, que toma a perspectiva como 
suporte, abre possibilidades para que indaguemos as verdades produzidas acerca 
do modo de olhar e compreender o espaço, particularmente, aquele vinculado às 
experiências visuais dos professores nessa formação.
De acordo com Jay (1988), a perspectiva criada e desenvolvida por artesãos 
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renascentistas e as ideias cartesianas que demarcaram o campo da filosofia 
caracterizam e dão suporte para a emergência do modelo visual dominante produzido 
na era moderna. Esse modelo foi convencionalmente chamado de perspectivismo 
cartesiano ou regime escópico7 moderno. Esse regime aliava-se a uma visão científica 
de mundo que o via, preferencialmente, “como situado num espaço-temporal 
matematicamente regular, preenchido com objetos naturais que só poderiam ser 
observados de fora pelo olho desapaixonado do pesquisador neutro” (JAY, 1988, p. 
9, tradução minha). 
Emaranhada no regime escópico, a perspectiva emerge como suporte da 
representação de um modelo de espaço matematicamente regular, racional, uniforme, 
construído por artistas italianos da Renascença, no início do século XV. Contudo, a 
emergência da técnica está intimamente imbricada com as problemáticas inseridas 
em um espaço demarcado historicamente em seu próprio tempo. Essas problemáticas 
pertenciam a lugares heterogêneos e vinculavam-se, dentre outras coisas, com “a 
ideia de finitude do mundo, da organização racional do espaço, da representação das 
coisas e dos homens no espaço social, dos controles sociais” (FLORES, 2007, p. 38). 
Isso nos leva a pensar que a invenção de uma técnica de representação, no caso, a 
perspectiva, ao operar como uma convenção inserida em um regime escópico, “tem 
mais que ver com os saberes em questão e com as práticas destes saberes do que 
com a realidade do espaço em si” (Ibidem, p. 92). 
No Renascimento, a produção de uma nova realidade exigiu que a imagem 
representada garantisse a imitação do real. Representar no plano bidimensional 
aquilo que é visto em três dimensões, tinha como propósito “reproduzir de modo real 
o que vemos”, dando às imagens um caráter realista, levando “à crença de que existe 
um mundo organizado, medido e padronizado” (Ibidem, p. 28). Naquele período, a 
matemática e a aplicação de técnicas subordinadas a ela funcionaram como suporte 
7  Um regime escópico relaciona-se com as experiências visuais vivenciadas em determinados períodos históricos e deve ser 
entendido, segundo Jay (1988) como um terreno contestado, e não como um complexo integrado harmoniosamente de teorias e práticas 
visuais. Ao propor uma diferenciação entre subculturas visuais, o autor propõe uma compreensão das múltiplas implicações da visão 
que nos levam a perceber a existência de visualidades competitivas, denominadas “regimes escópicos” que funcionam como paradigmas 
interpretativos e permitem encontrar modelos visuais em função das mudanças características nas condições representativas.
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para a criação de formas idealizadas de ver o mundo, inseridas em uma concepção 
fixa do universo que se manifestava em diversos saberes, inclusive nas artes. 
Segundo Panofsky (1993), o que caracterizou a prática italiana da perspectiva 
foi o uso do recurso às teorias matemáticas. Os tratados produzidos por artistas 
renascentistas como, por exemplo, Da Pintura, escrito e formulado pelo italiano 
Leon Batista Alberti em 1435, tomava como base princípios da geometria euclidiana 
para descrever regras que concebiam a pintura como uma representação racional e 
organizada da atividade humana e do ambiente onde ela se desenvolvia (ALBERTI, 
2009). Conceitos geométricos como ponto, reta, superfície, ângulo, círculo e raios 
deram condições para que Alberti pudesse definir o conceito de pirâmide visual, 
elemento importante para a elaboração e a compreensão de uma teoria explicativa 
sobre a técnica da perspectiva. 
Os conceitos de proporção e definição de triângulos proporcionais também 
estão relacionados à noção de pirâmide visual. Assim, para que dois triângulos 
sejam proporcionais, seus lados e ângulos devem manter uma razão entre si. Alberti 
afirma que toda pirâmide visual é formada por triângulos e que “toda intersecção da 
pirâmide visual, eqüidistante da superfície vista é proporcional à superfície observada” 
(ALBERTI, 2009, p. 85).  
Para Alberti, quando vemos alguma coisa, nossa visão é formada a partir de 
uma pirâmide visual, cuja base representa a quantidade vista e o vértice dela, o olho 
do observador. Os lados dessa pirâmide são formados pelos raios extremos, que 
se estendem dos pontos da quantidade até o olho, envolvendo toda a superfície e 
concebendo a chamada pirâmide visual (ALBERTI, 2009). Deste modo, uma pintura 
produzida sob o efeitos desse saber, representa “a intersecção da pirâmide visual 
representada com arte por linhas e cores numa dada superfície, de acordo com uma 
certa distância e posição do centro e o estabelecimento de luzes” (Ibidem, p. 83).
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Figura 7 - Manière universelle de M. Desargues pour traiter la perspective
 Naquele então, para que o artista pudesse elaborar uma arte bela e representá-
la de modo realista, tornou-se necessário estudar as leis da natureza e conhecer a 
geometria, suas regras e conceitos, uma vez que “a atividade do pintor é, pois, a 
expressão do homem por inteiro e, de certo modo, também da sociedade da qual faz 
parte” (ALBERTI, 2009, p. 65).
A malha quadriculada produzida por Alberti é uma demonstração da aplicação do 
método perspectivo para representar a profundidade aplicada às artes, particularmente 
à pintura, durante esse período. Com base no perspectivismo cartesiano, a malha 
tinha como propósito organizar o espaço em três eixos, cada eixo encontrando o 
outro de modo a formar 90°. Ela permitia ao pintor representar o espaço através 
de uma “janela”, onde a imagem a ser observada era enquadrada, aprisionando o 
olhar do observador e centrando-o no ponto de fuga, produzindo, assim, um espaço 
tridimensional. A ilustração abaixo consiste na composição de uma base quadriculada 
onde o pintor poderá elevar, em perspectiva, os objetos e os personagens da cena 
representada. Segundo Alberti, o pintor deverá ver o quadro através de um véu, 
de modo que os raios de luz, que partem do modelo até os olhos do observador, ao 
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atravessar o véu, formem a imagem do modelo (PARRAMÓN, 1993).
Figura 8 – Malha quadriculada de Alberti
De um modo geral, para se criar um efeito de profundidade fazendo uso da 
perspectiva, desenham-se uma linha do horizonte na altura dos olhos do observador 
e linhas convergentes que partem da superfície do plano e se encontram em um 
ponto específico, chamado, convencionalmente, de ponto de fuga. Essas linhas de 
convergência induzem o olhar do espectador em direção à imagem que estiver no 
ponto de fuga. A convergência das retas perpendiculares ao plano do quadro cria 
a ideia de profundidade. Quanto mais o espaço se aprofunda, se distancia, mais 
ele parece comprimir-se, chegando a um ponto limite, onde o olhar não pode mais 
estender-se. O método perspectivo dá à imagem a ideia de distância, profundidade 
e ilusão do espaço.
Particularmente nas pinturas renascentistas, todos os planos e linhas convergem 
para o ponto de fuga, localizado no centro da linha do horizonte, que se encontra no 
cruzamento do eixo vertical com o da profundidade que acaba por resultar em “uma 
espécie de simetria na composição que caracteriza a perspectiva central, conferindo 
grande estabilidade ao espaço formulado pelo artista” (OSTROWER, 1999, p. 37).
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Na imagem abaixo, as retas perpendiculares ao plano do quadro (retas azuis) 
convergem para o olho direito de Cristo, confirmando, assim, o lugar do ponto de 
fuga central. A partir dele, uma linha do horizonte, representada em vermelho na 
imagem, demarca a posição e altura dos olhos do observador.
Figura 9 – A última ceia. Leonardo da Vinci, 1495-1497
Contudo, ao centrar o olhar no ponto de fuga, mais especificamente, na 
parte mais profunda da imagem, vê-se que o tamanho das figuras e dos objetos 
diminui, enquanto que os intervalos entre um objeto e outro encurtam. No sistema 
da perspectiva, os tamanhos maiores correspondem ao primeiro plano do espaço, 
uma vez que há uma relação matemática direta entre a distância aparente de um 
objeto e seu tamanho. O plano frontal funciona como referência para se comparar 
as diminuições que ocorrem nos demais planos, permitindo medir a extensão do 
recuo que articula a profundidade na obra (OSTROWER, 1999). Trata-se, portanto, 
de efeitos visuais decorrentes do distanciamento de objetos. Assim, quanto menor 
um objeto nos parece, maior é a distância aparente que se fixa entre ele e o olhar 
do observador. Em outras palavras, “a diferença de grandezas está relacionada ao 
intervalo de distância” (WAGNER, 2012, p. 96). Tudo isso acontece em sequências 
regulares, sem que se possam perceber contrastes ou interrupções bruscas na 
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imagem. A perspectiva, ao integrar um sistema unificado e consistente, funciona 
como suporte para a elaboração de um espaço estável, realista e racional, ao mesmo 
tempo que é o efeito de um modo de olhar.
Do ponto de vista da teoria da perspectiva, A última ceia é uma imagem 
exata. Se olharmos para a disposição dos personagens em cena, percebemos que 
há uma ideia de harmonia que perpassa toda a obra. A divisão dos apóstolos, por 
exemplo, separados em quatro grupos de três, e ligados mutuamente por gestos 
e movimentos, é uma das características da construção de um espaço harmônico, 
estável, proporcional e realista. 
O fato é que, no Renascimento, a busca pela regularidade e pela padronização 
do espaço pictórico vinculava-se a um modo de produzir a arte que tinha, como um de 
seus parâmetros, a obediência a regras matemáticas, particularmente a geometria. 
Ao apoiar-se em conceitos da geometria euclidiana, a perspectiva constitui-se 
como uma possibilidade de representação, mas também como um modelo de visão, 
na medida em que se fez dela uma regra para o olhar (FLORES, 2007). Contudo, se 
a perspectiva constituiu e se constituiu dentro dessas possibilidades, isso se deve ao 
“resultado de escolhas, opções, descartes, dificuldades mediante a constituição de 
saberes” (Ibidem, p. 32) que se instituíram junto das problemáticas de seu tempo. 
Pertence antes à ordem histórica, cultural e social do que a um princípio fundamental 
e eterno (OSTROWER, 1999). Diante disso, pode-se dizer que a técnica da perspectiva 
“não é simplesmente uma técnica visual, mas uma maneira de olhar, que indica uma 
mudança na visão do mundo da Europa renascentista no momento em que se tornou 
uma convenção estética” (STURKEN; CARTWRIGHT, 2001, p. 113, tradução minha). 
Assim, dizer que a perspectiva funcionou como um modelo de representação 
implica compreender que, junto a isso, criaram-se modos de ver, modos de aprender 
a ver, enfim, um modo de educar o olhar que tomou como suporte certos domínios 
do saber, como aqueles relacionados à geometria euclidiana (FLORES, 2012). Isso 
tudo nos incita a pensar sobre um processo de geometrização fortemente arraigado 
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às visualidades. Não que estas sejam remanescentes de um fio condutor que liga o 
modo de ver produzido no Renascimento diretamente com o modo de ver dominante 
na contemporaneidade. No entanto, se o modo de ver produzido no passado e 
sustentado pelo discurso geométrico, de algum modo, ressoa nas práticas de olhar 
do presente, daí emergem pistas de que à compreensão da nossa visão perpassa os 
aspectos físicos e biológicos do olho. Ela se dá junto às práticas visuais, dentre elas, 
aquela associada à ideia de que a visão se dá no modelo da perspectiva (FLORES, 
2007). 
Com isso, pode-se pensar que a geometria vista, imaginada, criada ou inventada 
nas imagens não é fruto de um modo único e correto de ver, ou mesmo de uma 
verdade implícita nas imagens, mas efeito das inferências produzidas e vivenciadas 
pelos sujeitos que têm uma determinada história de vida, em que objetividade e 
subjetividade organizam experiências com o mundo. O olhar que olha e vê geometria 
em todas as imagens está impregnado com experiências vividas, histórias, associações, 
lembranças e imaginações. O que atravessa o olhar dos professores, portanto, não é o 
dado real, mas aquilo que se torna possível diante de um olhar produzido, capturado 
e esquadrinhado pelo discurso geométrico.
Vale ressaltar que, ao se propor uma formação de professores que relaciona 
matemática e arte por meio de imagens, a ideia que a circunda não é decifrar ou 
interpretar aquilo que uma imagem pode ou não revelar ou esconder. Também não 
estamos colados a ideia de propor um trabalho interdisciplinar, na medida em que a 
interdisciplinaridade, em muitos casos, acaba por reforçar categorias disciplinares, 
“dicotomias entre conhecimento e realidade que, muitas vezes, levam a um ensino 
que, querendo ser significativo e contextualizado, acabam sendo desprovidos de 
sentido, de vida” (FLORES, 2016, p.511). E ainda, deslocar-se da ideia de que há um 
olhar, uma leitura ou uma interpretação mais correta que a outra quando se trata 
de um encontro com a imagem. Trabalhar conceitos matemáticos na imagem, ver 
matemática na imagem, interpretar imagens e fazer dela um lugar motivacional para 
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ensinar matemática é uma tentativa no mínimo, reducionista de relacionar estes dois 
campos de conhecimento. 
Afinal, quando uma imagem da arte é remetida a uma análise ingênua, ou 
seja, reduzida a combinação de traços, cores, formas e técnicas, outros elementos 
como as relações históricas, sociais, políticas, religiosas, bem como as atribuições 
de sentidos produzidas e atravessadas por práticas de olhar fortemente incutidas 
pelos saberes e poderes vigentes, acabam se perdendo. É preciso, pois, considerar 
a arte, particularmente a imagem, como saber que tem seu próprio modo de olhar e 
se relacionar com o mundo, que se dá no âmbito histórico e, que, portanto, não deve 
ser reduzido a um mero espaço de aplicação de conceitos e técnicas. O mesmo vale 
para a matemática. 
 Assim, o que se pretende articulando matemática e arte neste estudo, não é 
convencer professores sobre a importância da matemática enquanto conhecimento, 
nem mesmo mostrar suas potencialidades de aplicação cotidiana. Também não é 
reforçar diante dos professores o significado e importância da matemática como 
ferramenta que rege e explica o mundo, funcionando como suporte para ciência, 
tecnologia, engenharia, arquitetura, economia, indústria e, por vezes, a arte. 
Ainda que se possa fazê-los, nosso interesse em relacionar matemática como arte 
transcende a aplicação de técnicas, conceitos e questões práticas da matemática. 
Em suma, o que se deseja não é dar receita, nem criar um modelo mais eficiente em 
relação àquilo que as pesquisas vêm apontando. É antes, fazer da arte um lugar onde 
é possível exercitar, experimentar e comunicar o pensamento matemático, a fim de 
nos desvencilhar das armadilhas que levam a verdades prontas, produzindo aberturas 
que potencializem a emergência de modos outros de aprender e produzir saberes. É 
desviar, abrir brechas para que se possa produzir outros modos de se relacionar com 
a matemática, tomando-a como objeto de cultura e assumindo sua produção em um 
complexo processo histórico e social onde, ao mesmo tempo que ela é produzida, 
ajuda a produzir. Um cuidado ao se investir neste modo de pensar poderá potencializar 
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uma educação do olhar na perspectiva da problematização, possibilitando que se 
investigue sobre como determinados enunciados se constituíram historicamente em 
práticas discursivas as quais produzem modos de olhar que contribuem nos processos 
de objetivação e subjetivação de sujeitos. 
Por fim, mas não a fim de cercar ou definir resposta que aponte caminho, 
questiona-se: como esses desvios no âmbito da relação matemática e arte podem 
ressoar no ensino de matemática e nas práticas dos professores? 
EXPERIÊNCIA DE SI E PRÁTICAS FORMATIVAS NO PROCESSO DE FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES
Em uma formação voltada para professores que ensinam matemática onde se 
propôs relacionar matemática e arte, imagens colocaram em movimento visualidades 
docentes, produziram marcas, provocaram afetos e sentimentos, reviraram 
memórias, produziram experiências8 e trouxeram à tona modos de olhar. Assim, 
quando os professores se depararam com as imagens, o que fizeram foi relacioná-las 
com um modo específico de compreender e representar o espaço, inseridos em suas 
próprias maneiras de ver e compreender o mundo onde vivem, correlata de uma 
ordem discursiva que faz ver e representar o espaço em uma ordem geométrica. 
Isso nos levou a questionar como as experiências do olhar, provocadas no encontro 
da matemática com as imagens da arte, impelem a pensar em práticas visuais, 
em modos de ver que vão se estabelecendo como regimes visuais em épocas e 
espaços diversos, criando formas de olhar e produzindo subjetividades (FLORES, 
2010). Por outro lado, nos fez perceber como determinados modos de dominação, 
disciplinarização e subjetivação do olhar, fortemente relacionados com saberes 
matemáticos, se fazem presentes na constituição dos sujeitos professores, induzindo 
8  Experiência não como experimento, mas no sentido proposto por Larrosa (2004), como algo que nos toca, nos atravessa, nos 
afeta, como uma vontade de movimentar-se, um convite a caminhar, enfim, um experimentar.
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à naturalização do olhar. 
É preciso, pois, enfatizar que essas experiências foram produzidas no interior 
de um dispositivo disciplinar, qual seja, em uma formação de professores, orientada 
à produção de sujeitos mediante determinadas práticas pedagógicas, denominadas 
neste estudo, a fim de análise, como oficinas-dispositivo pedagógico. Para tanto, 
tomou-se, por dispositivo pedagógico, “qualquer lugar no qual se constitui ou se 
transforma a experiência de si” (LARROSA, 1994, p. 20), o que implica em um 
trabalho ético dos sujeitos sobre si mesmos.  Estas são atravessadas por discursos 
hegemônicos no âmbito da formação de professores, cujo interesse reside, sobretudo, 
não em medir a quantidade de saberes aprendidos, mas em ensinar para o professor 
como fazer e como refletir sobre suas ações. 
De fato, afirmar que práticas pedagógicas são permeadas por determinados 
modos de se pensar a educação, ao mesmo tempo que, teorias educacionais, assim 
como são mencionadas, relacionam-se com determinadas práticas pedagógicas, não 
é novidade. Contudo, mais do que arranjos teóricos e práticos, que se constituem 
conforme uma racionalidade ou outra, essas relações põem em funcionamento formas 
de subjetivação dos sujeitos. Formas de se estar no mundo, modos de pensar e de se 
fazer a educação e a formação de professores. Ou seja, se existem modos de se fazer 
a educação, estes estão apoiados em concepções, teorias e discursos que circulam e 
ditam verdades acerca de como fazer e se agir na escola e na sala de aula. Trata-se, 
portanto, de certa governamentabilidade pedagógica, em que o processo educativo 
funciona como um modo reflexivo da disposição de manter ou modificar a si mesmo 
enquanto sujeito de suas próprias ações e realizações (FREITAS, 2010). Desta forma, 
um modo de educar que opte pela formação de professores, funciona como um 
dispositivo que produz formas de experiência de si, que conduzem “o indivíduo a 
tornar-se sujeito, mediante atos concretos de resistência às formas de vida instituídas” 
(Ibidem, p. 186). Logo, uma experiência de si, ao constituir e transformar o sujeito 
da experiência, constitui também modos de pensar sobre si mesmo, modos de se 
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produzir, de se analisar. Ou seja, funciona como efeito e suporte tanto à produção do 
sujeito quanto às tecnologias de si, definidas como aquelas que: 
Permitem aos indivíduos efetuar pelos seus próprios meios ou com a ajuda de outros, um 
certo número de operações sobre seus próprios corpos e almas, pensamentos, conduta 
e maneira de ser, de modo a transformar seu eu, a fim de alcançar um certo estado de 
felicidade, pureza, sabedoria, perfeição, ou imortalidade (FOUCAULT, 1982, p. 17).
Sendo assim, se referem ao caráter reflexivo que acompanha as práticas, ou 
seja, à possibilidade de refletir e fixar sobre si mesmo modos de vida, normas que 
estabelecem condutas e que guiam os corpos e a alma.  
Vale ressaltar que, ao mesmo tempo que as experiências de si relacionam-
se a processos de subjetivação, também estão relacionadas à objetivação dos 
sujeitos. Em outras palavras, os sujeitos professores aparecem como resultado da 
articulação entre os discursos que os nomeiam e as práticas institucionalizadas que 
os capturam, isto é, a própria formação de professores da qual fazem parte. Junto 
a isso, uma compreensão: somos efeito de práticas de constituição, tanto produto 
quanto processos provenientes de experiências vividas, as quais criam condições 
de possibilidade para a emergência de um aprender e um transformar imbricados 
aos processos de análises, julgamentos, disciplinamentos, reflexões, interpretações, 
decifrações, enfim, das relações que estabelecemos com nós mesmos. 
Neste estudo, as oficinas-dispositivo pedagógico estabeleceram relações de 
saber e poder, exercendo formas de governo sobre os sujeitos que dela participam. 
Formas de governo não no sentido da instituição governamental, mas correlatas às 
práticas de condução das condutas, que se referem não só ao comportamento dos 
outros, mas também ao nosso (FOUCAULT, 1997). Isto, na medida em que produzem 
e disseminam as visualidades e os saberes que, de alguma forma, educam o olhar 
e afirmam modos históricos de compreender a relação arte e matemática dentro 
da cultura em que se vive. Neste sentido, uma formação de professores, definida 
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neste estudo como oficinas-dispositivo pedagógico, não pode ser simplesmente 
um espaço de autoconhecimento ou de tomada de consciência, mas um espaço de 
problematização, cujas condições determinantes podem nos ajudar a compreender 
que somos não só o produto, mas o processo das relações que mantemos conosco. 
Problematizar associa-se antes, a uma postura libertária, a um distanciar-se daquilo 
que se faz, para poder questionar seu significado, pensar sobre ele, entendendo-o 
como um problema, como um objeto do pensamento. Tem a ver com pensar sobre 
a condição de existência de um determinado objeto do pensamento, desprendendo-
se de ideias a priori, de modelos seguros de pesquisa que se baseiam em verdades 
fixadas. Nessa perspectiva, a pergunta torna-se outra (FOUCAULT, 2014). Ou seja, 
ao invés de buscar respostas acerca da produção da verdade, considerada pela 
epistemologia como um processo histórico que define e lapida a própria racionalidade, 
problematizar está no âmbito dos saberes, de seu processo histórico. 
Neste sentido, exercitar o pensamento acerca de uma formação de professores, 
bem como concentrar-se nos atravessamentos que se produzem neste espaço, quais 
sejam aqueles em torno de uma prática de olhar esquadrinhada pela geometria, não 
é no sentido de confirmação ou conformação de práticas docentes. É antes, um ato 
de resistência, questionamento e desestabilização perante um dispositivo que se 
instituiu como normalizador, regulador e mantenedor de práticas docentes e espaço 
de produção de verdades. 
Contudo, vislumbrar uma formação de professores que se desloque dos espaços 
de naturalização de práticas apoiadas na aquisição de conhecimento e na busca por 
resolver problemas com um fim definido exige outra postura diante do mundo. Uma 
postura que não ocorre com uma simples mudança de plano e direção, mas que cobra 
outro posicionamento político, ético e epistemológico diante do conhecer, do ensinar 
e do aprender. Tal movimento convoca-nos a pensar para além daquilo que nos 
parece evidente, suspeitando daquilo que parece por vezes, inquestionável, a fim de 
colocar em suspensão as verdades e certezas em torno de determinados discursos no 
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âmbito pedagógico. Sejam esses discursos relacionados ao modo de fazer formação, 
sejam eles relacionados às práticas de olhar em matemática. Afinal, os modos de 
conceber tanto o sujeito, os modos de olhar, e às práticas de formação no âmbito 
do discurso pedagógico, nos daremos conta de que estes se ligam antes a produção 
de experiências de si do que com verdades a priori. E se mergulharmos nas tramas 
de sua fabricação, nas condições de possibilidade de sua emergência, veremos que 
suas verdades são produtos de jogos de verdade9, efeitos de experiências que se 
instituíram em um espaço e tempo específicos. Ou seja, não se referem à “descoberta 
do que é verdadeiro, mas [às] regras segundo as quais aquilo que um sujeito diz a 
respeito de certo objeto decorre da questão do verdadeiro e do falso” (REVEL, 2005, 
p. 87). 
Por fim, ressalta-se que, se a ideia de formação articulada neste estudo não 
é outra senão um infinito movimento de problematizar que tem como estratégia 
escapar das tentativas totalizadoras de pensar e propor a formação de professores. 
Isso para que possamos experimentar outros modos de pensar, levando em conta, 
dentre outros fatores, as experiências vividas. Ou seja, uma formação pode 
acontecer no âmbito das práticas formativas, como espaço aberto, inacabado, o qual 
se permite encontrar e acontecer junto aos processos de afetação, sensibilização, 
rupturas, recriações, reinvenções (LEITE, 2011), deixando-se contaminar por um 
experimentar correlato da transformação, de alguma coisa que nos acontece e da 
qual saímos transformados (FOUCAULT, 2014). Uma ideia de experiência que se 
afasta do experimento científico, laboratorial, algo objetivo, definido e identificável, 
mas aproxima-se de “(...) algo que (nos) acontece e que às vezes treme, ou vibra, 
ou algo que nos faz pensar” (LARROSA, 2015, p. 10). Nesta perspectiva, qual seja, 
da problematização atravessada pelas noções de experiência e de prática formativa, 
a matemática, e as práticas de olhar relacionadas a ela, em particular aquelas que se 
referem à geometrização do espaço, podem ser pensadas não somente como corpus 
9  Os jogos de verdade são, na perspectiva de Foucault, as relações por meio das quais os seres humanos se constituem histori-
camente como experiência.
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de conhecimento, estrutura racional e saber da ciência, mas como forma de ser, 
de pensar, de dizer que se institui e se articula no âmbito das práticas discursivas, 
emaranhadas junto à produção dos saberes. 
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